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Aprendre a aprendre? Ensenyar a aprendre? Didàctica
El títol d 'aquest article fa referència a les
d ues cares d 'una ma teixa moned a: apre-
nent atge i ense nya me nt; però ens posa com
a objecte d'aquestes du es activita ts l'apre-
nent atge mat eix. Si preguntem a professors
i aprene n ts probablement arr iba rem a la
concl us ió que tan t els uns com els altres
tenen clar qu e l'ob jecte de l'en sen yam ent
i de l'apren en tatge són els con tinguts d 'all ò
qu e coneixem com una mat èria, una assig-
natura . Tot fa pen sar qu e, des d'aquest punt
cie vista , els uns saben què vo len aprendre
i els altres qu è han cI 'en senyar.
Si preguntem pe r les res po nsa bilitats,
molts estarien cI'acor cl que les cie l'ens e-
nyant són im par tir una matèria i pre ndre
deci sions so b re co m i q ua n impa rt im
aques ts co ne ixe me nts de la manera més
efect iva.
Pot ser no hi hauria tan ta un an im itat si
afegíssim a la llista cie respo nsabilita ts cie
l'ens en yant la d'ense nyar a ap rendre i si
af egí ssim a la ll ista de co n t ing u ts els
d 'apr end re a ap re nclre . I proba blemen t
tam poc no h i hauria tanta unan imitat si
de ma néss im als apre ne n ts qui és responsa-
ble del seu aprenenta tge . Per a molts, gran
part de la responsabi litat de l'apren entat-
ge recau més en l'en sen yant qu e no pas en
l'apren ent -sobreto t qu an els resultats no
són satisfactor is.
S'ad met qu e hi ha una cer ta responsabi-
litat per part dels aprene nts a l'hora d 'ad-
quir ir e ls coneixements im part its . Però
aquesta responsabilitat es clescriu de ma-
nera més avi at imprecisa perquè no s' hi
incl ou el reconeixem ent que aprendre su-
posa fer-se respon sable cie clecisions sobre
el què, el qu an i el com i que, un cop pre-
ses les decision s, s'és respo nsa ble cie la seva
aplicació, avalu ació i seguiment.
És per això qu e he come nça t am b unes
preguntes qu e esta n direct am ent relacio-
nacles amb la qü estió de respon sabilitats i
que ens vénen a plan tejar el següe nt: és
suficien t dir que la responsab ilitat de l'apre-
nentatge recau fonamentalment en l'apre-
nent o bé cal qu e també posem els mit jan s
perqu è l'ap renent pug ui exe rcir adeq uada -
ment aq uesta responsabilitat ?, és respo n-
sabilitat cie l'en senyant posar aques ts mit-
jan s?
La cultura de l'aprenentatge
Abo rdaré la resposta planteja nt primer una
reflexió al vo ltant de l'apren en tat ge cie llen -
güe s est ra nge res. Hi ha mol ta gent q ue
aprèn idiomes o que diu que vol apr enclre
idiomes. Sovin t es transmet la sensació qu e
fer-h o és del tot imprescindible. Al mat eix
temps, hi ha mo lts inclicis qu e en tre aques t
públic qu e aprèn o vo l aprend re h i ha un
gran desconeixem ent del qu e és una llen -
gua i del que suposa ap rendre-la.
El professor Henri Holec, clel Cen tre cie
Rech erche et d 'Applicat ions Pédagogiqu es
en Lang ues (CRA PEL) cie la Universita t de
an cy, s'ha referit a aq uest fet - aquest des-
co ne ixe men t- co m a «mala cult u ra de
l'apr en entatge». Un altre expert qu e ha tre-
ballat en el cam p cie l'a uto nomia en l'apre-
nentat ge de llengü es, el professo r David
Littl e, clel Trin ity College (Dublín), en una
entrevista publicacla recentment a la revis-
ta de l'Associació de Professors d 'Anglès de
Cata lunya, ens parl ava del qu e cons ide ra-
va un moment crucial en la seva carre ra
professio nal: quan el Cen tre for Language
a n d Co m m u n ica t io n Stu d ies (Trin ity
College, Dub lín) va come nç ar a oferir pro-
grames d'apren enta tge autònom (selfaccess)
i ell, entre d'a ltres, va descobrir qu e els es-
tudiants universitaris eren molt poc autò-
noms. Little va descobrir qu e els estucliants
universitaris, cond icionats per molt s anys
d 'un cer t tipus d 'en sen yam ent, ere n di fí-
cils d 'vautonom ítzar »: esperave n qu e algú
els fes el programa de treball , qu e els di-
gués qu è havien de fer i que els ava lués . Va
ser clifícil convèncer-los que aprendre era
molt més qu e seure davant d 'un professor
i fer un 50 (Ml o un 60 % de les coses qu e
man ava.
Aquesta actitud dels estud ian ts reflecteix
una creença o representació errò n ia sobre
l'aprenentatg e de llengües. Hi ha estudis
sobre aqu est es repr esent acio ns o creences
qu e la gent en general i, més concretamen t,
els estudia n ts un iversitaris tenen sobre les
llen gües i el seu ap renen ta tge i com aq ues-
tes represen tac io ns exe rce ixe n un efecte
nega tiu en l'ap ren en tatge. Però, a ba nda
de l qu e ens diguin els experts, observan t i
esco lta nt els nostres apre ne n ts -i la soc ie-
Autora
Mireia Bosch i Galcera n
Escula Oficial d'Idiomes de Bntceiona
51
52
tat en general- podem trobar fàcilm ent
mostres del descon eixement que hi ha del
que és la llengua i del que suposa el seu
aprenentatge.
Moltes persones tenen determinades re-
presentacion s de la llengua i el seu apre-
nentatge que són totalment o parcialment
errò n ies . Vegem quin es són algu nes
d'aqu estes representacions.
• No veuen la llengua que aprenen com a
instrument de comunicació que els ha de
perm etre la transmissió de missatges. Obli-
den que el missatge ha de tenir sentit en-
cara qu e la manera de transmetre'l sigui
formalment diferent.
• Creuen que l'aprenentatge es pot produir
a classe i que el temps que requereix és re-
lativament curt .
• Creuen que l'aprenentatge d'una llengua
és l'adquisició de cone ixements i que es re-
du eix a «estudiar), o «absorbir», oblidan t
qu e es troben davant d'un apr en entatge
procedim ental que obliga també a apren-
dre a fer coses fent-l es.
• Creuen que llegir vol dir entendre cadas-
cuna de les paraul es del text gairebé d'una
manera aïllada, i que llegim sempre de la
mateixa manera independentment del ti-
pus de text i de la finalitat amb què llegim .
• Esta n co nvenç udes que aprendre una
llengua és equivalent a aprendre'n la gra-
màtica i qu e la demostració qu e se sap
gramàtica consisteix a ser capaç de passar
un test gramatical, ignorant que saber gra-
màtica és, també i sobretot, saber produir
verbalment o per escrit llengua gramatical-
ment correcta i adequada al context comu-
nicat iu.
• Pensen que la llengua parlada és simple-
ment un a versió sonora de la llengua escrita.
• No són conscients de com les diferències
entre els sistemes vocàlics i, en menor me-
sura, consonàntics poden afectar la com-
prensió, de com estem influïts pel nostre
sistema i de com , per aquesta raó, diferèn-
cies entre fon emes pròxims que en la no s-
tra llengua poden semblar poc significatives
en l'a ltra llen gu a ten en va lo r discrimi-
natori.
Causes de la 'mala cultura de l'apre-
nentatge'
Com s'explica això? Apuntaré algunes de
les possibles explicacions :
• Crec que hi ha influït el fet qu e en la
societat actual sembla que, més qu e voler
aprendre, tothom vol poder certificar que
ha fet «x» per ser més com petitiu, per mi-
llorar currículum, etc. L'aprenentatge que-
da reduït al tràmit d'a nar a classe durant
un període de temps, arribar a treure's al-
gun títol i així poder dir que ja en sabem .
• Hi han influït, potser, els mat eixos mèto-
des d'a pren en tatge d' idiomes i sobreto t
d'altres matèries on els coneixements qu e
s'ha n d'ad quirir són foname nta lme nt de
tipus declaratiu? Pensem en els casos
d'aprenent s per als quals aprendre un a llen-
gua equival a memoritzar llistes de voca-
bulari i regles gramat icals per poder fer
exercicis correctament. I que atribue ixen
els seus problemes de comunicació a classe
al fet que el professor no els dón a prou gra-
màtica.
• S'h a donat més importància a l'avaluació
sum atíva i forma l que a la formativa? Molts
aprenents no més són capaços de valora r el
seus progressos a partir de resultats de tests
objectius que mesuren coneixements però
no habil itat s, i, enca ra pitjor, els sembla
perfectament norm al pensar en una llen-
gua com una matèria «compartimentada»:
un cop aprova da un a part , passem a un a
altra de diferent i si tot es aquestes part s
estan bé el resultat fina l està bé, encara que
sigui evide nt que aq uell aprene nt no de-
mostra capacitat globa l per utilitzar la llen-
gua com a instrument de comunicació, ni
que sigui a un nivell elemental.
• Ha predom inat la idea d'impartir cone i-
xem ents per sobre de la d'ens enyar a apren-
dre, potser perqu è fa molt més fàcil la tas-
ca del professo rat, especialme n t la del
professorat poc qualificat? El professor amb
poc domini de la matèria se sen t més segur
tran smetent continguts, sovint recolzant-
se en materials que li perm eten contro lar
la produ cció dels aprenents. Però també hi
ha professors qua lificats, que han après es-
trat ègies d'ensen yament i no es limiten a
ser tran smissors de coneixements, que no
fan els seus ap renents conscients del qu e
fan i el perquè ho fan, deixant així de ban-
da el component formatiu.
• A l'escola s'ha ensenyat llengua, però s'ha
desenvolupat la capacita t de reflexionar
sobre la llengua i la seva complexitat com
a instru ment de com unicació? La falta de
reflexió i conscienciació faria qu e per a
molts aprenents la llengua tin gués sempre
aquella qualitat a la qual L. Van Uer es re-
fereix com a «transparència»:
«Normalment, quan util itzem el llenguat-
ge a penes som conscie n ts de les seves ca-
racterístiques físiques o formals. El llenguat-
ge és com l'aire que respirem. o pode m
passar sense, però raram ent hi posem aten-
ció. És com si miréssim a través del llen-
guatge directament als significats que trans-
met i als pensaments que expressa. Aquesta
qualitat és el qu e sovint s'a nomena /a trans-
patènciade/llellguatge.»(Lallguage Awareness.
Penguin, 1995.)
A molts aprenents els faltaria, doncs, una
reflexió sobre la llengua en ús. Saber per
què escollim un es formes i no unes altres i
quin efecte té això en la relació entre in-
terlocutors. Els falta ria haver après a fer
explícites coses que saben intuïtiva ment, a
observar per descobrir el sistema qu e hi ha
al darr ere del llenguatge que produïm, etc.
Circumstàncies en què es produeix
l'aprenentatge
Fins aquí la reflexió sobre aquella mala
cultura de l'aprenent atge a què he fet refe-
rència en començar. Ara us pro poso una
segona reflexió com a complement de l'an-
terior: fa referència a les circumstàncies en
què es produeix l'aprenen tatge en la socie-
tat actual.
Els avenços cien tífics i tecno lògics han
fet que abundin els suports i recursos per a
l'apren entatge de llen gües: recepció de
transmissions dels mitjans de com unicació
en llengua origina l, pel-lícules, materials
multimèdia i publi cacion s en les llengü es
originals. Tot fa que les llengües estrange-
res estiguin molt més a l'abast i qu e, sobre-
tot en el cas de l'an glès, l'adquisic ió no
depengui, com aba ns, tan exclusivament
del que es fa a classe.
A més, en resposta a la demanda social
de més oferta i més flexibilitat en l'oferta
d'aprenentatge d'idiom es apareixe n cada
cop més sistemes d'a prenentatge a distàn-
cia i d 'autoaprenentatge o autoaccés.
Si ajuntem aquests dos fets -d'una ban-
da, la mala cultura de l'aprenentatge, i de
l'altra, les caracterís tiques del contex t en
què cada cop més es produ eix o es produirà
l'aprenentatge de llengües- o, el que és el
mateix, si ajuntem la més gran possibilitat
d'independència respecte de l'aula amb el
descon eixem ent de l qu e suposa la tasca
d'aprendre i el qu e és l'objectiu de l'apre-
nentatge, podem sentir un a certa inquie-
tud, perqu è tot indi ca que l'eclosió de mit -
jan s no va acompan yad a d 'un guiatge o
d' una suficien t prepa ració de l'usuari -o
potencial usuari- d 'aquests mitjan s. Po-
dem dir que no sembla que els avenços en
auto no mia entesa com a capac itat d 'apren-
dre i aut onomia entesa com a ind ependèn-
cia respecte de l'ensenyant o l'aula vagin
plegats. I no crec qu e es pugui esperar que
la situació millori espontàniame nt.
Cal fer alguna cosa? I si és així, qu è?
Ce rta me nt en s podem plantejar qu e
molts de nosaltres, almenys els de la me-
va gen eració, vam aprendre sense forma -
ció. Durant el període d'escolarit zació i fins
i tot a la universitat, algú ens va dir com
havíem d'aprendre? Algú ens va dir com
pod íem millorar o qu è hav íem de millo-
rar? Ens en vam sorti r potser perquè ex-
cepcionalment vam tenir un professor que
ens va moti var, o perquè intuïtivam ent
vam aplicar determinades estratègies a de-
terminades tasques de determinades assig-
natures -generalment, suposo, les que ens
agradaven més.
Posteriorment, un cop ja acabada la for-
ma ció aca dè m ica, també vàr em ha ver
d'aprendre altres coses sense o amb un a
mínima formació -per exe m ple donar
classes. I, m és recentment, h em ha gut
d'aprendre altres coses com, per exemple,
utilitzar ordinadors. De fet, aqu ests i altres
han estat aprenentatges força autònoms en
què hem hagut de prendre decisions sobre
el qu è i el com, i que hem pogut dur a ter-
me intuïtivam ent, perqu è hem trobat els
mitjans o les person es adequades o perqu è
hem pogut aplicar l'experiència de molts
anys d'aprenentatges.
Per què ensenyar a aprendre?
Dit to t això, podr íem arribar a la conclusió
que si, al cap i a la fi, jo i molt s d'altr es ens
n 'h em sortit, per què ensenyar a aprendre?
Cal ense nyar a aprendre? Cal aprendre a
aprendre? ta resposta és, per mi, afirmati-
va. Si com a ensenya nts sabem qu e hi ha
una manera de facilitar el procés d'apre-
nentatge, n 'h em de privar els nostres apre-
nents pensant que si són espavilats ja se'n
sortiran? Hem de deixar qu e les coses es
solucioni n per atzar? Hem de deixar que
passi el temps perquè l'experiència pugui
fer el seu pap er?
Tornant al nostre camp i pensant en tots
aquells exemples de mala cultura de l'apre-
nentatge de llengü es: creiem realment que
algú pot emprendre una tasca amb un des-
coneixeme nt tan gran de l'objecte i dels
requeriments com el que té gran part del
públic? Creiem que qualsevol persona que
per primera vegada es trobi en situació
d'a prendre en autonomia, per exemple en
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un centre d'aut oaprenentatge, en descobr i-
rà espontàn iament totes les possibilitats i
serà capaç de treure'n partit?
Si la resposta és negativa, caldrà que pen-
sem a afeg ir a les responsab ilitat s dels
ense nyan ts - i també, naturalment, a les
d'assessors o tut ors-la d'ensenyar a apren-
dre. L'aprenent, per ser eficaç, ha de saber
aprendre i, per saber aprendre, ha de tenir
uns cone ixements bàsics sobre la llengua i
l'aprenentatge que, a la vegada , li perme-
tin desenvolupar i seleccionar estratègies
adequades.
El que fem, doncs, assumint aquesta res-
pon sabilitat d 'ensen yar a aprendre és in-
cor po rar la discussió i reflex ió sobre la
llengua i el seu aprenentatge a les activi-
tats de classe o al diàleg entre aprenents i
assessors.
Pel qu e fa als aprenents, el que canvia és
que els podem fer assumir la respon sabili-
tat d 'aprendre d'una man era més consci-
ent i eficaç. Han de ser conscients que la
responsabilitat de l'aprenentatge és fina l-
ment seva (n ingú pot aprendre per un al-
tre), que són ells mateixos els que han de
posa r en joc un es estratègies. Però aquesta
co nsc ienc iació ha d'anar acompanyad a
d 'uns mitjans qu e els perm etin assumir
aquesta responsabilitat de manera informa-
da. Aquests mitj ans serien els continguts
de la formació de l'aprenent o d'aprendre
a aprendre.
Així, doncs, els ensenyants posarien els
ingredients perquè es produís l'apr enentat-
ge en les millors condicions: ho farien en
la man era d'impartir la matèria (metodo-
logia) i tamb é ajudant l'apr enent a aprenc
dre: infor mant-lo, exemplificant estratègi-
es i cedint respon sabilitats en la presa de
decisions.
Per fer-ho, però, haurem d'arribar a un a
concreci ó sobre el què i el com: quins con-
tin guts i quin procedim ent.
La formació de "aprenent
Diversos especialistes han comprovat que
les estratègies adoptades pels aprenents es-
taven en con sonànci a amb les seves repre-
sentacio ns sobre la tasca d'apr endre. Una
representació errònia pot influir de mane-
ra molt negativa en l'aprenentatge.
Segons això, gran part de la nostra tasca
de «formació» consi stirà a modifi car o can-
viar aquestes representacions sobre la llen-
gua, l'aprenentatge i el paper de l'aprenent,
a part ir de la informació, la discussió i la
reflexió, amb la finalita t d'acon seguir un
canv i en l'actitud dels aprenents i en la seva
man era d' enfocar l'ap renen tatge. Una al-
tra part de la formació serà la dedicada a
estratègies, i consistirà fonamentalment a
ajuda r els apren ents a conèixer-se millor,
de manera que puguin provar, experimen-
tar i saber com utilitzar aqu elles estratègies
que els poden ser més útil s.
Progra m a
Tenim idees sobre els continguts però no
tenim un «programa>, . És cert que hi ha pu-
blicat s materials de formació de l'aprenent
(pocs i la majoria en anglès, però), que hi
ha bibliografia sobre conscienciació lingü ís-
tica (languag» awarelless), qu e hi ha publi-
cacions amb components teòrics i pràctics
d'aprendre a ap rendre per a professors, qu e
hi ha components de formació de l'ap re-
ne nt a llibres de text o a mat erials did àc-
tics, que hi ha experiències de formació en
estratègies als Estats Units d'Amèrica, que
hi ha publicats inventaris d'estratègies, etc.
Però, malgrat això, sempre haurem de fer-
nos el nostre propi «programa», la nostra
selecció de continguts i procediments en
fun ció de la situació en qu è ens trob em i
dels aprenents que tenim davant. I, a més,
durant el procés descobr irem les mancan-
ces i necessitats dels aprenents i per tant el
«programa» s'haurà de refer o complemen-
tar sovint sobre la marxa.
Conti nguts
El que podem fer és tenir com a punt de
referència un a relació de continguts a par-
tir de la qual podrem fer la nostra selecció.
Aquesta relació inclo uria tem es com:
• el llenguatge (la naturalesa i les func ions
del llenguatge, el llenguatge com a mit jà
de comunicació);
• component s del llenguatge (per exemple
la gramàtica, la fonètica i l'entonació, el
lèxic) i el seu pes en la comunicació;
• el component cultura l de la llengua;
• l'ap renentatge i les seves característiques;
• les quat re habilit ats bàsiques;
• el valor de determinades tasqu es d'apre-
nentatge (què ens ensenyen i què no ens
ensenyen );
• el perfil i la persona litat de l'aprenent i la
seva influ ència en l'aprenentatge;
• les estratègies d'aprenentatge (cognitives,
metacognives, de comunicació, etc.).
Proced imen ts
Però no tan sols haurem de decidir què fem,
tamb é haurem de decidir com ho fem. Si
ens fixem en els continguts esmentats veu-
rem qu e hi ha aspec tes que són aparen t-
ment més teòr ics, qu e estan relacio na ts
amb l'adquisició de coneixemen ts, i altres
més pràctics, relacion ats am b l'ad quisició
d'estr atègies. La formaci ó es mou con tí-
nu ament entre la teo ria i la pràct ica, però
això no és tant per la manera en qu è la
transmetem com pel fet que el que fem està
informat per la teoria , pel que sabem sobre
el llenguat ge i el seu aprene ntatge.
Record em qu e hem parlat de sensibilit-
zació i hem dit qu e la finalitat d 'incl our e
coneixements teòrics és acon seguir millo-
rar les estratègies, els hàbits de treball i les
actituds envers l'aprenentatge. No fem lin-
güística sinó qu e parlem sobre el llenguat-
ge, sensibilitzem envers el llenguatge. Així,
don cs, caldrà evita r les lliçon s magistrals i
procurar transmetre la informació de ma-
nera puntual i molt relacion ada amb acti-
vitats de reflexió, anà lisi, etc. que il-lus t rin
d'una manera pràctica els continguts que
volem tran smetre.
Més concretament, haurem de decidir si
fem un a formació de l'aprenent int egrada
o ind ependent. Així, per exemp le, podem
integrar la formació als materials i/o a les
activitats did àctiques o ho podem fer exem-
plificant proc ediments, est ratègies, etc. i
també donant opor tun ita ts per posar en
pràctica l'autonomia. Si optem per fer un a
formació més ind ependent , podem disse-
nyar mat erials d'ap rendre a aprendre i ses-
sions de formació col-lectives o individu-
als, aquestes últimes din s del temps dedicat
als assessoraments o les tutori es. També
haurem de decidir si aqu esta formació la
fem de form a impl ícita o exp lícita, és a dir,
explicant o no què fem i per què ho fem.
Tip us d 'activitats
En funció d'això, decidirem més concreta-
ment el tipus d'activitats, triant , per exem-
ple, entre:
• anà lisi/reflexió a partir de mostres de llen-
gua o exemples de situacion s de comuni-
cació;
• pluja d'idees;
• qüe stion aris;
• discussió a partir d 'in formacion s o expe-
riències;
• pràctica d'e stratègies.
I, naturalment, també haurem de planifi-
car la formació des del punt de vista del curs
o període que l'aprenent dedica a l'estudi au-
tònom o des del currículum o pla d'estudis.
A l'hora de dissenyar activitats podr em
prendre model o inspirar-nos en activitats
i materials publi cats, però inevitabl ement
haurem de dissen yar els nostr es propis
materials i/o activitats. Per fer-ho ens po-
dem basar en criteris com:
• la practicabilitat: el que ens permet fer el
contex t, les circumstàncies en qu è treba-
llem ;
• el tipu s de públi c i les seves necessitat s;
• la receptivitat de l'aprenent/a enve rs la
formació;
• l'eficàcia: el que els estudis han demos-
trat qu e era més eficaç (generalment la for-
mació explícita i integrada).
És important fer un esforç per informar
sobre la formaci ó de l'aprenent i per diver-
sificar la manera de dur- la a term e, sobre-
tot si tenim en compte que el públic és va-
riat en experiènc ia i estil d'apren entatge,
en disponibilitat, en objectius i necessitats,
etc. Cal atendre aqu esta varietat fent arri-
bar la formació, fins on sigui possible i per
diversos canals.
Reflexions
Plantejar-se ensenyar a aprendre com un
componen t de la nostra tasca no sempre és
vist sense recança. Vegem alguns dels in-
terrogants, alguns dels dubtes que alguna
vegada m'han plant ejat .
Es pot ensenyar a aprendre?
Es pot ensenyar? Crec que aquesta seria la
pr egunta co rrecta. Podem en senyar a
aprendre com podem ensenyar una mat è-
ria: el resultat sempre dep endrà en gran
manera de la inversió dels aprenents. Com
a professionals, optem per un enfocament
didàctic i per un s materials amb la finalit at
d'assolir un s objectius i de facilitar l'apre-
nentatge, i ho fem basant -nos en un es teo-
ries, en un s criteris. Per la mateixa raó, i
basant-nos en el qu e sabem sobre l'apr e-
nentatge, podem tamb é incloure la forma-
ció de l'aprenent i fer-ho amb la mateixa
bon a int enció, amb la mateixa finalitat de
facilitar l'aprenentatge ara i en el futur.
Ara bé, podem posar recursos, idees, in-
formació, etc., per fer més fàcil o possible
l'aprenentatge, però sempre sabent que fa
falta la voluntat d'aprendre. Perquè fins i
tot quan hi ha aquesta voluntat d 'ap ren-
dre, sovint no s'apr èn el que ensenyem o
almenys no s'aprèn tot el que ensenyem,
perquè els coneixements no es transvassen
auto màticame nt.
Inevitablement ens enfrontem a un pro-
cés gradual i més aviat llarg, però sobretot
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un procés que serà diferent per a cada apre-
nent. Cal tenir present que no ens propo-
sem transform ar els aprenents de dalt a baix,
sinó que estem posant els mitjans perqu è
des de la informació siguin capaços d'enfo-
car el procés d'aprenentatge d'una manera
adequada als objectius, a l'objecte de l'apre-
nentatge i al seu propi tarannà; perqu è esti-
guin més oberts a la reflexió; perquè puguin
prendre decisions informades.
Serveix?
Vegem el que en diuen algun s experts.
El professor L. Dickinson diu que la for-
mació de l'aprenen t no motiva els desmo-
tivats però que fa qu e els moti vats siguin
més eficaços. Segon s ell, la formació ajuda
a desenvolupar el potencial de l'aprenent
i, a banda que pugui solucionar problemes
d'aprene n ta tge , pot supos ar un enr iqui-
men t person al.
Investigadors americans, com R. Oxford
i altres, han esmentat com a beneficis de la
instrucció en estratègies un a motivació més
alta, millora en la producció, més autono-
mia i confiança i capacitat per continuar
aprenent fora de la classe. Arriben a la con-
clusió que, encara qu e no tots els resultats
són manifestam ent positius, s'ha abando-
nat la idea que les estratègies no es poden
ensenyar. Malgrat això, també deixen clar
que els aprenen ts «fluixos» no es conver-
teixen automà tica me nt en bons simple-
ment imitant el qu e fan els altr es i ho jus-
tifiquen al-Iegant qu e la formació és un
procés creatiu, de molt s nivells.
Leo Van Uer, al seu últim llibre, III ter-
action ili the language cutriculum (Longman
1996), i referint-se al programa de language
awareness, diu que el fet que no hi hagi un
program a «tangible» fa difícil qu e el pu-
guem avaluar de manera objectiva i quan-
tificable pels sistemes tradicion als, però que
el fet de no poder avaluar result ats per un s
procedim ents estàndard no vol dir que no
puguem fer una valoració d'almen ys part
dels efectes qu e la formaci ó pot tenir en
els aprenents.
Crec qu e aqu esta valoració la podem fer
a partir de l'ob servació del que fan els apre-
nents o a parti r del que ens diuen en con-
verses, en diari s o en autoavaluacions. El
que podr em notar són canvis qualitatius:
un dia ens adonem que la manera de pren-
dre no tes o d'utilitzar el diccionari ha mi-
llorat; un dia un a aprenen ta ens diu que
ha adoptat una estratègia com la d'expli-
car-se coses i que ara li costa men ys llan-
çar-se a parlar; un altre dia veiem com un
aprenent s'esforça per reutilitzar expressi-
ons i vocabula ri presentat a classe en les
tasques escrites. I aleshores sabem qu e s'ha
produït aquell «clic», que s'ha in iciat un
canvi d'ac titu d perqu è aquestes persones
han començat a mirar a través de les fines-
tres que hem obert . No oblidem, però, que
estem parlant d'una formació qu e pot te-
nir efectes a mitjà o llarg termini i d'una
evolució que depèn de l'aprenent.
D'on traiem el temps?
En estudis que s'han fet sobreto t a Angla-
terra sobre programes de languageawarelless
a les escoles, es demostra que molts ense-
nyants, tot i que valoren la feina de cons-
cienci ació com a útil i vàlida , també la
veuen com un luxe. El que sembla fon a-
mental és cobrir programa. Probablement
un sentiment semblant és el que desperta
la form ació de l'aprenent adult en llengües
estrangeres.
Ens caldrà valorar si el temps dedicat a
aprendre a aprendre es justifica. Per fer-ho
ens haur em de plant ejar si h i ha alguna
diferència sign ificativa ent re les repercus-
sions que té fer o deixar de fer determina-
des tasques a classe o, en el cas de l'apre-
nentatge autònom , en el temps dedicat a
aquest aprenentatge.
Una primera diferèn cia: algunes de les
activitats que fem a classe les pot fer l'apre-
nent per si mateix. En canv i, la reflexió
sobre la llengua i l'aprenentatge difícilm en t
la farà l'aprenen t pel seu compte sense es-
tímul ni guia.
Segona diferència: la rendibilitat. Apren-
dre a ap rendre és apr endre una habilitat
tran sferible a mo ltes altres tasques d'apre-
nentatge, útil en diverses situacio ns i oca-
sions, necessàri a pe r optim itzar l'apre-
nentatge. Algunes tasques lin gü ístiques
- pensem, per exemple, en un exercici gra-
matical- tenen un valor limitat en el sen-
tit que no són transferibles.
Si valorem, doncs, si deixar de fer deter-
minats exercicis o tasques lingüístiques re-
percut irà més en l'apre nentatge que deixar
de fer un a reflexió sobre l'aprenentatge, pro-
bablement arribarem a la conclusió que so-
vint és més important la inversió de futur
que fem en ensenyar a aprendre, sobreto t si
estem d'acord amb la idea que la instrucci ó
formal és només un a etapa en l'aprenentat-
ge que té lloc al llarg de la vida i que aques-
ta etapa l'hem d'en tendre com una prepa-
ració per a aquest aprenentatge continuat.
Naturalm en t estem parl ant de fer una
distribució de temps que permeti incorp o-
rar la formació als continguts del curs. L'as-
sesso r haurà de decidir quins instrume nts
posa a l'abast dels aprenents perquè la for-
mac ió es pugui dur a terme i també haurà
d 'a n ima r l'aprenent a reservar part del
temps de la planificació a act ivitats de for-
mació. És a dir, haurà de convèncer l'apre-
nent qu e ap ren dre a aprendre no és «un
luxe». Perquè aq uesta sensació que s'ha po-
gut observa r en tre el professorat també es
pot detectar en un primer moment entre
els aprene nts . Convèncer voldrà dir fer-ne
ve ure d'una m anera pràct ica la utili tat ,
especi alme nt per a apren ents qu e pel fet
de treballar autò no mament han d'a do ptar
el ro l del professo r. I fer-ho veure d 'una
man era pràct ica vol dir posa r a l'abast .de
l'apren ent instruments de formació sufici-
en ts perqu è els incorpori al seu programa
de treball.
I això ens condueix a un a altra pregun-
ta, ja l'últ ima que ens plantejarem .
S'ha d'imposar?
Crec que ca l respectar les de ci sions de
l'aprene n t, sobretot l'aprenent adu lt, que
exe rceix la seva auto nomia decidint si vol
ana r a classe o a un centre d'autoaprene n -
tatge, o si vol ap rendre a ap rendre. Però
no imposar-h o no vo l dir no presentar-ho,
no oferir-ho. Perquè si bé és cert qu e hi ha
persones qu e utilitzen un centre d 'auto-
aprene ntatge amb cone ixeme nt i formació
person al suficien t, també és cert qu e molts
apren ents no s' in te ressen per la formació
de l'apren ent per desconeixement i que,
qu an veuen de què es tracta i com els pot
a juda r, apro fiten totes les ocasions que se'ls
presen ten per ap ren dre. No podem ob li-
gar, però tam poc he m d'amagar als apre-
nents el qu e sabem sobre els aprene n tat-
ges eficaços , sobre la importància de la
in iciativa, de l'involucrament actiu, de l'as -
sumpció de responsabilitats.
Forma pa rt de la nost ra responsa bilitat
de docents tractar l'a prenent com a perso-
na respo nsable, deixant clares les regles del
joc. El fet qu e l'aprene nt, per les raons que
sigui, trenqui les regles del joc, po t dur-lo
a un fracàs; però la persona informada es-
tarà disp osada a assumir la seva par t de res-
ponsabilitat en aquest fracàs i tindrà més
recursos per supe rar-lo . L'a pre ne nt tot al-
ment dependent sempre atr ibui rà el fracàs
a factors externs i difícilm ent t robarà un a
sor t ida.
Conclusió
Fins ara la formació del professorat ha posat
més èmfasi a ensenyar com ensenyar llen-
gües qu e a ensenyar a aprendre, i per això
ens podem sentir un a mica desvalguts da-
vant la consciè ncia de la necessitat d'adop-
tar un no u rol sense ten ir massa certesa res-
pecte dels mètodes per fer-ho . A poc a poc
haurem d 'aprendre a ensenyar a aprendre
perquè aquesta faceta de la no stra activitat
professional vagi adquirint el pes que ha de
tenir, i per a això ens pot ajudar:
• Esta r convenç uts qu e és més important
aprendre bé qu e ensenyar bé -o qu e ense-
nyar bé vo l dir facilit ar la tasca d 'aprendre.
• Estar disposats a apro fitar les ocasions per
reflexio nar sobre la llen gua i l'apren entat-
ge.
• Dona r tem ps perquè es produeixi el can -
vi en nosaltres i en els aprene nts.
• Plantejar-n os ob jecti us reali stes, pet its
canvis graduals i assumibles.
• No forçar la resistèn cia de l'apren ent sinó
ada pta r-nos a la seva receptibilitat.
• Convè nce r qu e ap rendre depèn més d'un
mateix qu e del professor.
• Explicar als apr en ents què fem i per què
ho fem.
AI mat eix temps, ens cald rà buscar in-
formació, reflexionar, aprendre a esco lta r i
a observa r els apren ents i amb això ana r
obrin t camí. Però el m és important, en
definitiva, és qu e sapiguem on volem anar
i per qu è.
Nota
Aquest article és un resum de la conferència feta en
el marc de la V Trobad a de Cen tres d'Autoapre-
nentatge de Català.
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